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Resumen

El objetivo principal de este trabajo fue testar un 

modelo predictivo del compromiso comportamental en 

educación física (EF) desde los postulados de la teoría de 

la autodeterminación (necesidades psicológicas básicas 

 motivación intrínseca  compromiso comportamen-

tal) y analizar la estabilidad de dicho modelo en fun-

ción del nivel de práctica de actividad física (AF).  Una 

muestra de 468 estudiantes de educación física (EF) de 

entre 12 y 16 años respondieron diferentes cuestiona-

rios validados. La secuencia de relaciones hipotetizada 

se testó a través de un modelo de ecuaciones estructura-

les. Los índices de ajuste indicaron que dicho modelo re-

sultó adecuado para predecir el compromiso (χ2 [112] = 

310.65, p < .001, χ2 /df = 2.77, CFI = .94, TLI =.92, RMSEA 

= .06, SRMR = .06). Todas las relaciones hipotetizadas 

resultaron significativas a excepción de la satisfacción 

de la necesidad de relación sobre la motivación intrín-

seca (p >.05). Los hallazgos del análisis de invarianza 

señalaron que la satisfacción de competencia cobró más 

importancia entre los adolescentes con mayor nivel de 

AF, siendo la satisfacción de autonomía más relevante 

en los estudiantes de nivel bajo de AF.  Los resultados 

sugieren que las estrategias utilizadas para favorecer el 

compromiso en las clases de EF deberían adaptarse a los 

alumnos en función de la práctica de AF que realicen.

Palabras clave: compromiso comportamental, motiva-

ción, educación física, necesidades psicológicas básicas

Abstract

This study aimed to test a predictive model for 

behavioral engagement in physical education 

(PE) in the light of self-determination postulates 

(basic psychological needs  intrinsic motivation 

 behavioral engagement) as well as to analyze 

the invariance of this model according to physical 

activity (PA) levels. A sample of 468 12-16 physical 

education (PE) students completed different validated 

instruments. The hypothesized sequence was tested 

through a structural equation model. Fitting indices 

revealed that the model was suitable to predict 

engagement (χ2 [112] = 310.65, p < .001, χ2 /df = 2.77, 

CFI = .94, TLI =.92, RMSEA = .06, SRMR = .06). All the 

hypothesized relationships were significant except 

for the association between relatedness and intrinsic 

motivation (p>.05). Findings from the invariance 

analyses indicated that competence became more 

important among adolescents showing higher levels 

in autonomous motivation and PA while autonomy 

became more relevant among students showing lower 

levels in autonomous motivation and PA. Results thus 

suggest that strategies used to facilitate engagement 

in PE classes should be adapted to students according 

to the PA they usually perform.

Key words: behavioral engagement, motivation, 

physical education, basic psychological needs
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Introducción

Uno de los principales objetivos de la Educación Fí-
sica (EF) es transmitir a los estudiantes la importan-
cia de la actividad física (AF) y promover la adopción 
de hábitos responsables de AF regular (Molina et al., 
2016). En esta línea, el contexto de la clase de EF ha 
sido señalado durante las últimas décadas como un 
lugar muy relevante para favorecer la adherencia a 
un estilo de vida activo (Albarracín et al., 2014). Sin 
embargo, si no se establecen condiciones adecuadas, 
puede generar en el alumnado experiencias negativas 
que afecten directamente a su nivel de práctica de AF 
(Beltrán-Carrillo & Devís-Devís, 2019) o lo distan-
cien con el tiempo de la práctica regular (Ladwig et 
al., 2018). En este contexto, promover el compromi-
so de los estudiantes se ha convertido en un aspecto 
clave para educadores e investigadores (Franco et al., 
2019). 

El compromiso de los estudiantes es un constructo 
multidimensional que incluye aspectos comportamen-
tales, emocionales y cognitivos (Fredricks et al., 2004). 
La mayor parte de trabajos que han abordado el estu-
dio del compromiso en EF se han centrado en el com-
ponente comportamental, que incluye aspectos tales 
como participar activamente en la clase y escuchar con 
atención al profesor (Hospel et al., 2016), existiendo 
evidencia de que este compromiso comportamental 
predice tanto el rendimiento como el aprendizaje de 
los alumnos (Skinner et al., 2008). En el caso de la cla-
se de EF una mejora en el aprendizaje de las habilida-
des motoras adquiere una especial importancia, ya que 
dicha mejora puede facilitar el éxito y la adherencia 
en actividades físicas futuras, contribuyendo de este 
modo al objetivo señalado anteriormente de que los 
alumnos adopten hábitos responsables de AF regular. 

Existe evidencia de que los procesos motivacionales 
de los alumnos en relación a la EF van a afectar a su 
compromiso en esta asignatura y la teoría de la au-
todeterminación (TAD; Ryan & Deci, 2020) ofrece un 
enfoque para explicar los mecanismos de dicha aso-
ciación entre motivación y compromiso de los estu-
diantes en EF (Cuevas et al., 2018). Esta teoría otorga 
una especial importancia a los distintos tipos de mo-
tivación, haciendo una distinción entre motivación 
autónoma, constituida por la motivación intrínseca 
y las regulaciones integrada e identificada; motiva-
ción controlada constituida por las regulaciones in-
troyectada y externa; y desmotivación. Según la TAD, 
la motivación intrínseca refleja el compromiso de un 
sujeto con una actividad por el placer que le produce, 
sin necesidad de incentivos externos, y es la forma 
más deseable y duradera de motivación, y se relaciona 

con diversas variables comportamentales adaptativas 
(e.g., Zhang et al., 2011). Esta forma de regulación ha 
sido ampliamente estudiada y existe evidencia de su 
capacidad para identificar, cuando se presentan ni-
veles bajos de la misma, patrones comportamentales 
menos adaptativos con independencia del nivel de 
otras regulaciones motivacionales (Hein et al., 2004; 
Zhang et al., 2011). Los resultados de una revisión 
sistemática llevada a cabo recientemente, en la que 
se han considerado 256 estudios que han abordado 
la motivación en EF desde la TAD, refuerzan estos 
hallazgos (Vasconcellos et al., 2019). El metaanálisis 
realizado ha puesto de manifiesto que la motivación 
autónoma se relaciona positivamente con variables 
adaptivas y negativamente con aquellas desadaptati-
vas. La TAD postula que existen ciertas necesidades 
psicológicas, primarias y universales, que motivan el 
comportamiento humano: la autonomía, la compe-
tencia y la relación con los demás.  Si bien durante los 
últimos años han emergido nuevas candidatas como 
la novedad o la moralidad, no se ha podido confirmar 
que dichas necesidades cumplan los criterios nece-
sarios para ser consideradas primarias y universales 
(Vansteenkiste et al., 2020). Un alumno se siente au-
tónomo cuando puede decidir determinados aspectos 
de su proceso de enseñanza-aprendizaje, normalmen-
te porque el docente cede una mayor responsabilidad, 
favoreciendo sus intereses y preferencias (Reeve et al., 
2014). Los estudiantes competentes se sienten capa-
ces y con éxito en las tareas desarrolladas durante los 
procesos de aprendizaje. La necesidad de relación con 
los demás sugiere que los alumnos precisan sentir una 
conexión con su profesor, sus compañeros y su centro 
educativo. Cada una de estas tres necesidades juega 
un papel importante para el desarrollo y la experien-
cia óptima, y la satisfacción de estas influirá positiva-
mente sobre la motivación intrínseca (Vansteenkiste 
et al., 2020). Este postulado de la TAD ha sido corro-
borado por numerosos estudios llevados a cabo en 
contextos de EF que han mostrado con unanimidad 
relaciones significativas de la satisfacción de autono-
mía (García-González et al., 2015) y de competencia 
(Jaakkola et al., 2016) con la motivación intrínseca, 
apareciendo con menor frecuencia la asociación entre 
la satisfacción de relación con los demás y la motiva-
ción intrínseca (e.g., Liu & Chung, 2016; van Aart et 
al., 2017). Los resultados del metaanálisis realizado 
por Vasconcellos et al. (2019) pusieron de manifiesto 
que los distintos tipos de regulaciones motivacionales 
se asocian sistemáticamente con el apoyo a las NPB 
que muestran los profesores de EF. 

Como muestra este metaanálisis, la literatura es 
prolija en estudios llevados a cabo en EF que eviden-
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cian la asociación de la motivación intrínseca con pa-
trones motivacionales y conductuales considerados 
adaptativos (e.g., Jiménez Castuera et al., 2015). Los 
hallazgos de algunos de estos trabajos que han consi-
derado el compromiso comportamental como variable 
objeto de estudio han corroborado que los alumnos 
que presentan una motivación autónoma, frente a una 
motivación controlada, tienden a mostrar mayor com-
promiso comportamental en la clase (e.g., Curran & 
Standage, 2017; Yoo, 2015).  

Los trabajos que han abordado el estudio del com-
promiso en EF han considerado al grupo de estudian-
tes como un todo, no contemplando posibles diferen-
cias en función del nivel de práctica de AF (e.g., Van 
den Berghe et al., 2016). Sin embargo, hay evidencia 
de la existencia de perfiles motivacionales en clase 
de EF que difieren en cuanto a la práctica de AF que 
realizan en su tiempo libre (e.g., Franco et al., 2017). 
La distinta caracterización motivacional de los adoles-
centes en función de su adherencia a la práctica de AF 
sugiere la posibilidad de que la secuencia motivacional 
propuesta por la TAD en la explicación de la prácti-
ca de AF varíe en función de estos distintos perfiles. 
Existe evidencia, por ejemplo, de que la competencia 
percibida podría mediar la relación entre motivación 
intrínseca y práctica de AF en chicos, pero no en chicas 
(Erdvik et al., 2014). En este sentido, sería interesante 
comprobar si el nivel de AF podría ser un factor mo-
derador en las relaciones establecidas entre distintas 
variables motivacionales y comportamentales.

Considerando lo anterior, el objetivo principal es 
profundizar en la comprensión de las diferencias en 
los patrones motivacionales que puedan explicar el 
compromiso comportamental en EF en función del 
nivel de AF que realicen los alumnos. Para ello, en un 
primer momento se analizan las diferencias entre es-
tudiantes en la satisfacción de sus necesidades psico-
lógicas básicas, su motivación intrínseca y su compro-
miso comportamental en función de su nivel de AF. En 

un segundo momento, se testa la validez de un modelo 
predictivo del compromiso comportamental a partir 
de la TAD (Figura 1) y, por último, se comprueba la 
invarianza de dicho modelo en grupos de estudiantes 
con diferente nivel de práctica de AF. Se hipotetiza, en 
primer lugar, que los participantes con un nivel alto de 
AF mostrarán puntuaciones más altas en la satisfac-
ción de las necesidades psicológicas básicas, la motiva-
ción intrínseca y el compromiso comportamental. La 
segunda hipótesis del estudio es que todas las relacio-
nes establecidas en el modelo que aparece en la Figura 
1 serán significativas en sentido positivo. Por último, 
se hipotetiza que la asociación entre las variables de 
estudio diferirá en función del de práctica de AF debi-
do a la existencia de diversos perfiles motivacionales 
entre los alumnos de EF. La ausencia de literatura al 
respecto nos impide formular en qué sentido variarán 
las relaciones entre las variables. 

Método

Participantes

La muestra estuvo compuesta por 465 estudiantes 
(241 de género femenino) con edades comprendidas 
entre 12 y 17 años (M = 14.22; DE = 1.34) pertenecien-
tes a los cursos de 1º de educación secundaria obliga-
toria (ESO) (n = 96), 2º de ESO (n = 115), 3º de ESO (n 
= 153), 4º de ESO (n = 78) y 1º de Bachillerato (n = 23). 
Se hizo un muestreo no probabilístico por convenien-
cia. Los sujetos pertenecían a 21 centros de educación 
secundaria de la Comunidad de Madrid, y recibían dos 
sesiones semanales de EF obligatoria con una duración 
de entre 50 minutos y una hora por sesión.

Instrumentos

Satisfacción de las Necesidades Psicológicas Básicas. 
Se utilizó la adaptación al castellano (Moreno et al., 
2008) de la Escala de Medición de las Necesidades 
Psicológicas Básicas (BPNES; Vlachopoulos & Mi-
chailidou, 2006). Este instrumento tiene como frase 
introductoria “En mis clases de EF…” y se compone 
de doce. Cuatro de ellos miden la satisfacción de au-
tonomía (e.g., “los ejercicios que realizo se ajustan a 
mis intereses), cuatro, la satisfacción de competencia 
(e.g., “realizo los ejercicios eficazmente”) y los otros 
cuatro, la satisfacción de relación con los demás (e.g., 
“me siento muy cómodo/a con mis compañeros/as”). 
En este estudio, la fiabilidad fue α = .75 para la auto-
nomía, α = .71 para la competencia y α = .83 para la 
relación con los demás.

Autonomía Competencia

Motivación
intrínseca

Compromiso
comportamental

Relación

Figura 1. Modelo predictivo del compromiso comportamental testado.
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Motivación Intrínseca. Se utilizaron los cuatro ítems 
correspondientes al factor motivación intrínseca de la 
adaptación al castellano (Moreno et al., 2009) de la Es-
cala del Locus Percibido de Causalidad (PLOC; Goudas 
et al., 1994). Este cuestionario se introduce con la fra-
se “Participo en esta clase de EF…”; un ejemplo de ítem 
que compone la subescala de motivación intrínseca es 
“porque la EF es divertida”. La fiabilidad en este estu-
dio fue de α = .84. 

Compromiso en EF. Se utilizó el Cuestionario de Com-
promiso en EF (Shen et al., 2012). Este instrumento se 
introduce con el encabezado “En clase de EF” y consta 
de cinco ítems agrupados en un solo factor (e.g., “tra-
bajo tanto como puedo”). La estructura factorial pre-
sentó índices de ajuste adecuados (χ2 [5] = 79.08, p 
<.001, CFI = .93, TLI = .91, SRMR = .06 y una fiabilidad 
de α = .86 en este trabajo.

Los instrumentos anteriores se contestaron me-
diante una escala Likert de 1 (totalmente en desacuerdo) 
a 5 (totalmente de acuerdo). 

Nivel de práctica de AF. Se utilizó un ítem creado ad 
hoc (“En caso de que realices actividad físico-deportiva 
fuera de clase, ¿cuánto dirías que es tu nivel de prác-
tica?”) con las opciones de respuesta “poco”, “normal”, 
“bastante”, “mucho”. En el apartado de procedimien-
to se describe cómo se llevó a cabo el abordaje de esta 
pregunta durante la administración de los cuestiona-
rios por parte del equipo investigador.

Procedimiento

Se estableció contacto con los equipos directivos 
y/o responsables del departamento de EF de los dife-
rentes centros de enseñanza para informarles de los 
objetivos del estudio y pedirles su colaboración. Una 
vez obtenidas las autorizaciones pertinentes, los cues-
tionarios fueron administrados durante la clase de EF 
por un miembro del equipo investigador. Esta persona 
proporcionó una breve explicación del objetivo del es-
tudio e informó a los participantes sobre la forma de 
completar el cuestionario. En relación con la pregunta 
de nivel de práctica de AF se les facilitaron ejemplos de 
cada una de las opciones y se respondió de forma indi-
vidual a los alumnos que tenían dudas sobre su propio 
nivel, utilizando como referencia las recomendaciones 
de la Organización Mundial de la Salud para establecer 
los niveles “bastante” y “mucho” (World Health Orga-
nization, 2010). De este modo, se sugirió a los alumnos 
que solo realizaran AF como medio de transporte que 
marcaran nivel “bajo”; a los que realizaran AF modera-
da sin alcanzar los 60 minutos diarios, que marcaran 
“normal”; a los que alcanzaran 60 minutos diarios, que 
marcaran “bastante” y a los que hicieran AF todos los 

días y, al menos tres, esta fuera de intensidad alta, que 
marcaran “mucho”. Se insistió en el anonimato de las 
respuestas solicitando sinceridad a los participantes. 
El tiempo requerido para completar el cuestionario 
fue de aproximadamente 20 minutos, variando ligera-
mente según la edad de los estudiantes. La recolección 
de datos siguió las indicaciones éticas de la Asociación 
de Psicología Americana (2002) y contó con la apro-
bación del Comité de Ética de una universidad pública 
de Madrid. 

Análisis de datos

En un primer momento se calcularon los estadís-
ticos descriptivos. Para determinar los grupos de es-
tudio en función de la práctica de AF se segmentó la 
muestra considerándose el grupo de AF baja (n = 240) 
aquel formado por los adolescentes que habían marca-
do poco o normal en el nivel de AF, y grupo de AF alta 
(n = 225) el constituido por adolescentes que habían 
indicado hacer bastante o mucha AF. A continuación, 
se llevó a cabo una prueba t para muestras indepen-
dientes para analizar las diferencias entre el grupo de 
AF baja y AF alta. 

En un segundo momento se testó un modelo de 
ecuaciones estructurales predictivo del compromiso 
en los adolescentes (Figura 2) a través del método de 
máxima verosimilitud. Con el objetivo de comprobar la 
validez del modelo, se consideraron diferentes índices 
de bondad de ajuste: ratio entre chi-cuadrado y gra-
dos de libertad (χ2/g.l.), RMSEA (Root Mean Square 
Error of Approximation), SRMR (Standardized Root 
Mean Square Residual) y los índices incrementales CFI 
(Comparative Fit Index) y TLI (Tucker-Lewis Index). 
Estos índices de bondad de ajuste son considerados 
aceptables cuando χ2/g.l.  presenta valores entre 1 y 
3 (Kline, 2005). Según Hu and Bentler (1999) es re-
comendable que el RMSEA muestre valores cercanos 
a 0.6, el SRMR muestre valores cercanos a 0.8 y los ín-
dices incrementales (CFI y TLI) estén cercanos a 0.95 

Por último, se realizó un análisis multigrupo para 
testar si el modelo resultante era estable en función 
del nivel de práctica de AF de los participantes. Para 
llevar a cabo este análisis multigrupo se siguieron las 
indicaciones de Byrne (2001). En la Tabla 2 se presen-
tan los índices de ajuste de los tres modelos someti-
dos a prueba. Según las recomendaciones de Cheung 
y Rensvold (2002), una diferencia entre los CFI (ΔCFI) 
menor o igual a 0.01 entre dos modelos con diferentes 
restricciones indica una disminución no sustancial de 
ajuste del modelo. Se utilizaron los paquetes estadísti-
cos SPSS y AMOS en su versión 24 para el análisis de 
los datos.
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Resultados

Estadísticos descriptivos y diferencias en función del 
nivel de AF

La Tabla 1 muestra los estadísticos descriptivos de 
las variables de estudio en función de los grupos crea-
dos según el nivel de AF (bajo vs. alto). 

La prueba t para muestras independientes reve-
ló que el grupo de alta AF mostró puntuaciones más 
elevadas en todas las variables de estudio, siendo dicha 
diferencia significativa en la satisfacción de competencia 
(t = -9.01, p = .001), relación con los demás (t = -2.77, p = 
.006), y motivación intrínseca (t = -6.52, p = .001), pero 
no así en la satisfacción de autonomía (t = -1.23, p = .22), 
y en el compromiso comportamental (t = -.86, p = .39) en 
función del nivel de AF.

Análisis de ecuaciones estructurales e invarianza  
en función del nivel de AF

En un primer momento se testó el modelo de medi-
ción considerando como indicadores cada uno de los 
ítems que componían los instrumentos para medir las 
distintas variables de estudio. En línea con lo apunta-
do en trabajos anteriores (Barclay et al., 1995; Chin, 
1998) en el presente estudio se decidió usar el criterio 
de aceptación de carga factorial de 0.50.  Con este cri-
terio se eliminaron del modelo de medición el ítem 4 
de relación con los demás, el ítem 1 de competencia, 
el ítem 1 de motivación intrínseca y los ítems 1 y 3 de 
compromiso debido a que la carga factorial en su varia-
ble latente correspondiente fue inferior a 0.50. 

El modelo de ecuaciones estructurales llevado a cabo 
indicó que la asociación entre satisfacción de la nece-

sidad de relación y la motivación intrínseca no resultó 
significativa (β =-0.01; p = .91) y se decidió quitar esta re-
lación de la secuencia hipotetizada. El modelo resultante 
(Figura 2) mostró unos adecuados índices de bondad de 
ajuste (χ2 [112] = 310.65, p < .001, χ2 /df = 2.77, CFI = 
.94, TLI = .92, RMSEA = .06, SRMR = .06) encontrándo-
se una relación significativa y positiva de la satisfacción 
de autonomía con la motivación intrínseca (β = 0.55; p 
< .001); de la satisfacción de competencia con la motiva-
ción intrínseca (β = 0.30; p < .001); y de la motivación 
intrínseca con el compromiso (β = 0.44; p < .001).

En la Tabla 2 se presentan los índices de ajuste de 
los tres modelos sometidos a prueba. Se observa la 
existencia de una invarianza configural, en tanto 
que el modelo sin restricciones muestra unos índices 

Tabla 1. Estadísticos descriptivos de las variables de estudio en función del nivel de práctica de AF.

Muestra total
(n = 465)

Nivel AF Bajo
(n = 240)

Nivel AF Alto
(n = 225)

Autonomía 3.22 (.91) 3.18 (1.00) 3.29 (.79)

Competencia 3.89 (.61) 3.60 (.75) 4.15 (.59) **

Relación con los demás 4.20 (.78) 4.11 (.86) 4.31 (.69)**

Motivación intrínseca 3.93 (.81) 3.69 (.89) 4.18 (.73)**

Compromiso comportamental 4.18 (.73) 4.16 (.69) 4.21 (.78)

** p<.05

Tabla 2. Análisis de invarianza multigrupo en función del nivel de autodeterminación y de AF.

Restricciones Χ2 (g.l.) p CFI RMSEA SRMR ΔCFI

Invarianza configural 424.17 (196) .001 .919 .05 .06 ---

Invarianza métrica 451.29 (207) .001 .915 .05 .06 .004

Invarianza estructural 628.78 (226) .001 .858 .06 .07 .057

Autonomía Competencia

Motivación
intrínseca

Compromiso
comportamental

Relación

Baja AF = .68
Alta AF = .38

Baja AF = .07
Alta AF = .08

R2 Baja AF = -.56
R2 Alta AF = .67

R2 Baja AF = -.28
R2 Alta AF = .21

Baja AF = .14
Alta AF = .50

Baja AF = .42
Alta AF  = .46

Figura 2. Modelo explicativo del compromiso. La línea discontinua 
representa una relación que se hipotetizó pero que no resultó 
significativa por lo que la relación con los demás queda excluida 
del modelo resultante. Se muestran las β de esta asociación en el 
modelo antes de suprimir la asociación entre relación con los demás y 
motivación intrínseca. 
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de ajuste adecuados. Esto significa que el número de 
factores y su asociación con los diferentes indicadores 
es similar en ambos grupos.  En un segundo modelo 
anidado el ΔCFI < .01 sugiere la invarianza métrica en 
ambos grupos. Esto es, las cargas factoriales pueden 
ser consideradas equivalentes en ambos grupos. Sin 
embargo, la disminución de .057 en el CFI al añadir 
la restricción de los pesos de regresión y covarianzas 
indican la ausencia de invarianza estructural (esto es, 
la asociación entre las variables latentes no se conside-
ra equivalente en ambos grupos). Al comparar los pesos 
de regresión estandarizados en el modelo de invarian-
za métrica (con restricción en las cargas factoriales) 
se observa que la asociación entre competencia y 
motivación intrínseca no resulta significativa en el 
grupo de baja AF (β = .14; p =.086) y el peso de regre-
sión estandarizado de la variable autonomía sobre la 
motivación intrínseca es más elevado en el grupo de 
baja AF (β = .68; p <.001) que en el grupo de AF alta. 
(β = .38; p =.001). El r2 ajustado de la variable compro-
miso en el modelo propuesto también mostró unos 
índices similares en el grupo de baja (28% de varianza 
explicada) y alta AF (21% de varianza explicada).

Discusión

El objetivo principal de este trabajo fue profundizar 
en la comprensión de las diferencias en los patrones 
motivacionales que puedan explicar el compromiso 
comportamental en EF en función del nivel de AF que 
realicen los alumnos. 

Para ello, en un primer momento se analizaron las 
diferencias entre estudiantes en la satisfacción de sus 
necesidades psicológicas básicas, su motivación in-
trínseca y su compromiso comportamental en función 
de su nivel de AF. Los resultados pusieron de mani-
fiesto que los alumnos con un nivel alto de práctica de 
AF mostraron un patrón motivacional más adaptativo 
en la clase de EF, con puntuaciones más elevadas en la 
satisfacción de competencia, relación con los demás y 
motivación intrínseca que el grupo de estudiantes de 
nivel de AF bajo. 

Estos hallazgos están en línea con trabajos anterio-
res que habían sugerido la validez de los postulados de 
la TAD en el contexto de EF en la predicción de la prác-
tica de actividad física. Jaakkola et al. (2016) encon-
traron asociación entre la práctica de AF extraescolar y 
una mayor competencia motriz. Se podría pensar que 
los alumnos con alto nivel de AF se sientan más com-
petentes en clase de EF ya que se enfrentan a situa-
ciones para las que se perciben más preparados debido 
a sus experiencias extraescolares. Como han sugerido 

estudios previos que han encontrado una asociación 
entre variables psicosociales y de rendimiento físico, 
probablemente este aumento de competencia se deba 
a la mejora de la condición física (e.g., Dunton et al., 
2007).  Por otro lado, existe evidencia de la relación 
entre la satisfacción de relación con los demás y la 
AF realizada por adolescentes medida objetivamente 
(Brunet et al., 2016). En cuanto a la asociación entre 
motivación intrínseca y práctica de AF, la literatura es 
prolija en estudios que han puesto de manifiesto la in-
fluencia que la experiencia de este tipo de regulación 
tiene sobre la práctica de AF (e.g., Franco et al., 2017). 

En el presente estudio no se encontraron diferencias 
en la satisfacción de autonomía y el compromiso com-
portamental en EF en función del nivel de AF. Estudios 
anteriores han sugerido que la satisfacción de autono-
mía en clase de EF se asocia con el nivel de AF fuera de 
ella (Standage et al., 2003). Sin embargo, también se 
ha encontrado que la fuerza de esta asociación es me-
nor que la existente entre las otras NPB y la práctica 
de AF (Cox et al., 2008). En esta línea, Carrasco et al. 
(2015), pusieron en marcha un programa extraescolar 
de juegos reducidos en fútbol y valorar el impacto de 
este sobre la satisfacción de las NPB y la motivación 
en EF. Al comparar al grupo experimental con el grupo 
control (que no había participado en ningún programa 
extraescolar) no se hallaron diferencias significativas 
en la satisfacción de autonomía. Por último, llama la 
atención la ausencia de diferencias significativas en el 
compromiso comportamental en clase de EF en fun-
ción de la AF. Si bien existe evidencia de la relación 
entre algunos elementos del compromiso emocional 
como la diversión y los niveles de AF en contextos 
deportivos (e.g., Ullrich-French & Smith, 2009), no 
se han encontrado en la literatura estudios que hayan 
analizado la asociación entre compromiso (emocional, 
comportamental o cognitivo), y nivel de AF. 

Los hallazgos relacionados con este primer objetivo 
coinciden en su mayor parte con la literatura existen-
te. En los aspectos en los que los resultados de este 
estudio no están en línea con la literatura general se 
abren sugerentes interrogantes. Por un lado, compren-
der por qué la necesidad de autonomía en el aula de 
EF no tiene una relación tan fuerte como las otras dos 
necesidades con el nivel de AF, como evidencian los 
pocos estudios encontrados. Y por otro, la necesidad 
de abrir una línea de investigación que indague en la 
asociación entre el compromiso comportamental en 
clase de EF y la práctica de AF. 

En un segundo momento, se testó la validez de un 
modelo predictivo del compromiso comportamental a 
partir de la TAD (Figura 1). De acuerdo a los postula-
dos teóricos de la mencionada teoría se hipotetizó que 
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las tres necesidades psicológicas básicas predecirían la 
motivación intrínseca (Ryan & Deci, 2020). 

Como se hipotetizó, la satisfacción de autonomía 
y de competencia se asoció positivamente con la mo-
tivación intrínseca. Sin embargo, la asociación entre 
la necesidad de relación y la motivación intrínseca no 
resultó ser significativa y fue, por tanto, eliminada del 
modelo definitivo. 

Estudios anteriores desarrollados en el contexto de 
EF bajo el marco de la TAD son coincidentes en que 
tanto la autonomía como la competencia percibidas en 
clase de EF emergen con más frecuencia y/o más fuer-
za como predictoras de la motivación intrínseca tanto 
en la misma clase de EF (Standage et al., 2012) como 
en contextos de ejercicio físico (Liu & Chung, 2016). 

En el reciente metaanálisis elaborado por Vascon-
cellos et al. (2019) se muestra también la existencia 
de una asociación entre la necesidad de relación y mo-
tivación autónoma, aunque con menor fuerza. Otros 
trabajos han coincidido en sugerir este rol secundario 
de la satisfacción de la relación con los demás al tratar 
de explicar otros constructos adaptivos. En esta línea, 
se ha encontrado que la satisfacción de autonomía y de 
competencia resultan influyentes en la experiencia del 
flow disposicional y la adopción de hábitos saludables 
(Ferriz et al., 2016); o que la satisfacción de competen-
cia se asocia con las calificaciones del alumnado (Sevil 
et al., 2017), no habiéndose detectado una asociación 
entre estas variables y la satisfacción de relación con 
los demás. Los hallazgos de la presente investigación, 
en línea con los estudios anteriormente mencionados, 
sugieren que, si bien el papel de la relación con los de-
más es un factor relevante en la explicación de diver-
sas variables adaptativas relacionadas con la práctica 
de AF desde el prisma de la TAD, su relación con un 
interés intrínseco hacia las actividades realizadas en 
EF parece no estar tan clara como lo está la relación de 
dicho interés con la satisfacción de las necesidades de 
autonomía y competencia. Vasconcellos et al. (2019) 
han sugerido que, mientras que el papel del docente 
parece propiciar experiencias motivacionales a través 
de la percepción de competencia y autonomía, la sa-
tisfacción de relación con los demás se ve más influida 
por la relación con los iguales. En línea con esta idea, 
los hallazgos de nuestro estudio podrían sugerir que 
el rol del profesor de EF es más importante que el de 
los compañeros a la hora de favorecer la motivación 
intrínseca en este contexto. Recientemente, se ha su-
gerido que la satisfacción de relación con los demás 
podría actuar como un antecedente de la satisfacción 
de la autonomía y la competencia (Holt et al., 2018). 
Sería interesante que futuros estudios indagaran en el 
comportamiento de esta variable en el contexto de EF. 

De acuerdo a todo lo anterior, sería recomendable que 
los profesores de EF fomentaran el apoyo a las NPB a 
través de diversas estrategias que han resultado efecti-
vas en estudios previos (Standage & Ryan, 2012). Por 
ejemplo, el otorgar a los alumnos un papel importante 
en la toma de decisiones o proporcionar explicaciones 
racionales a las actividades y/o normas que se dan en 
clase, favorecerá la satisfacción de autonomía. Por otro 
lado, los profesores pueden fomentar la satisfacción de 
competencia de sus alumnos proporcionando una in-
formación clara con respecto a la estructura de la cla-
se y los objetivos perseguidos, diseñando actividades 
que a los alumnos les supongan un desafío óptimo o 
aportando abundante feedback positivo. Por último, 
para favorecer la necesidad de relación, es fundamen-
tal que los profesores se muestren empáticos e intere-
sados por sus alumnos. Además, teniendo en cuenta 
el papel fundamental que los compañeros tienen en la 
satisfacción de esta necesidad, sería interesante poner 
en práctica estilos de enseñanza participativos que 
permitieran a los alumnos percibir a sus compañeros 
como figuras relevantes en su proceso de aprendizaje. 

En una segunda parte del modelo se hipotetizó que la 
motivación intrínseca en el aula de EF se relacionaría con 
el compromiso comportamental en la misma. Los resul-
tados del presente trabajo están en línea con el grueso 
de estudios llevados a cabo anteriormente en contextos 
de EF entre adolescentes que han probado la asociación 
positiva entre motivación intrínseca y el compromiso de 
los alumnos (e.g., Cuevas et al., 2018). La TAD sugiere 
que es más probable que los alumnos se involucren en 
actividades de aprendizaje por el disfrute y la satisfac-
ción inherentes a la actividad que por recompensas ex-
ternas como las calificaciones o el refuerzo positivo del 
alumno, a pesar de que estos reforzadores externos tam-
bién pueden afectar al desarrollo de conductas (Ryan & 
Deci, 2020).  Un estudio reciente ha sugerido que cuan-
do los profesores de EF crean un ambiente estructurado 
y proporcionan apoyo a la autonomía los alumnos mejo-
ran su compromiso en clase (Cheon et al., 2020). Serían 
necesarias investigaciones en esta línea para mejorar la 
comprensión de los antecedentes que expliquen el com-
promiso de los alumnos en clase de EF.  

Por último, se comprobó la invarianza del modelo 
resultante en grupos de estudiantes con diferente ni-
vel de práctica de AF. 

Los resultados del análisis revelaron que la relación 
entre la satisfacción de la necesidad de competencia y 
la motivación intrínseca no resultó significativa en los 
alumnos del grupo de nivel bajo, alcanzando la satis-
facción de la necesidad de autonomía un mayor poder 
predictivo de dicha motivación. En el caso de los es-
tudiantes del grupo de nivel alto de AF, tanto la satis-
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facción de autonomía como la satisfacción de compe-
tencia resultaron significativas, si bien en este caso fue 
la satisfacción de competencia la que adquirió mayor 
relevancia en la predicción de la motivación intrínseca. 

No se han encontrado estudios que hayan testado la 
invarianza de un modelo similar en función de la AF de 
los participantes. Sin embargo, existen estudios previos 
que sugieren que la percepción de competencia puede 
ser especialmente importante en la predicción de com-
portamientos adaptativos entre aquellos sujetos más 
activos. Erdvik et al. (2014) encontraron que el rol de 
la percepción de competencia como mediador entre el 
índice de autodeterminación y la intención de ser físi-
camente activo resultaba significativo en chicos (habi-
tualmente más activos), pero no en chicas (Meneses & 
Ruiz Juan, 2017). Del mismo modo, se ha sugerido que 
la satisfacción de autonomía adquiere un papel especial-
mente relevante entre adolescentes con patrones poco 
adaptativos. En un estudio cualitativo llevado a cabo con 
estudiantes que mostraban bajos niveles de compromiso 
en clase de EF, Mitchell et al. (2015) concluyeron que, 
si bien la satisfacción de las tres NPB era importante, la 
percepción de autonomía suponía una condición necesa-
ria para el desarrollo de la motivación intrínseca.

Lo señalado anteriormente sugiere que la satisfac-
ción de autonomía podría cobrar una mayor relevancia 
en los patrones menos adaptativos, y la satisfacción de 
competencia una importancia mayor en los patrones 
de comportamiento más adaptativos.

Considerando los hallazgos de Van den Berghe et 
al. (2016), la comprensión de los procesos subyacen-
tes al compromiso comportamental adquiere en la ac-
tualidad una especial relevancia. En dicho trabajo se 
detecta que la relación entre la motivación de los pro-
fesores y el compromiso de los alumnos es bidireccio-
nal, de modo que el compromiso que los estudiantes 
muestran en clase de EF va a influir en la satisfacción 
y frustración de las NPB de los profesores, lo que aca-
rreará determinadas consecuencias en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.

Este trabajo pretende aportar sugerencias para com-
prender la relación entre el nivel de práctica de AF y 
las variables que afectan al comportamiento del alum-
nado. Las aportaciones de las investigaciones de los 
últimos años nos sugieren una clara relación entre el 
nivel de AF y patrones adaptativos y comportamenta-
les más positivos. Sin embargo, para comprender en 
profundidad las razones de esta realidad, sería necesa-
rio ampliar el marco de referencia, intentando aportar 
luz sobre las razones que llevan al alumnado a practi-
car menos AF. En este sentido, diversos trabajos que 
han estudiado esta relación bajo un enfoque cualitati-
vo han detectado que, en gran medida, la baja práctica 

de AF puede ser una consecuencia de las experiencias 
negativas vividas, concretamente en las clases de EF. 
Aspectos como una violencia simbólica expresada por 
comportamientos de rechazo, exclusión o devaluación 
(Beltrán-Carrillo et al., 2012) o un modelo docente 
excesivamente centrado en la promoción de la salud 
o en la valoración del rendimiento físico desde un dis-
curso de masculinidad hegemónica (Beltrán-Carrillo & 
Devís-Devís, 2019). Sería interesante la realización de 
investigaciones con métodos mixtos para establecer 
una visión más completa de las relaciones de causali-
dad entre variables emergentes.

Este estudio posee algunas limitaciones que convie-
ne señalar. Por un lado, ante la necesidad de acortar 
el cuestionario de recogida de información, la medi-
ción de la AF se ha realizado mediante un cuestionario 
subjetivo, lo que puede conllevar cierto grado de error 
en su medida (Sirard & Pate, 2001). Esta importante 
limitación fue tenida en cuenta durante la administra-
ción de los cuestionarios, tal y como se describe en el 
apartado de procedimiento. Por otro lado, se trata de 
un estudio transversal del que no se pueden inferir re-
laciones causales. 

Sería interesante que futuros estudios profundizasen 
en el análisis del rol de la necesidad de relación para al-
canzar una mejor comprensión de esta variable en el 
marco de la TAD. Por otra parte, parece necesario utili-
zar en futuros trabajos un enfoque centrado en la perso-
na para avanzar en el conocimiento del comportamien-
to de las variables motivacionales y de compromiso en 
sujetos con distintas características con el fin de último 
de diseñar estrategias adaptadas a los distintos perfi-
les, prestando una especial atención a aquellos alumnos 
menos motivados quienes habitualmente se asocian 
con patrones comportamentales menos adaptativos.

Conclusiones

El presente trabajo se suma a la literatura existente 
relativa al análisis de variables motivacionales con el 
compromiso mostrado en clases de EF. Los hallazgos 
apuntan, en línea con trabajos anteriores, a que el rol 
de la satisfacción de la necesidad de relación no resulta 
tan determinante como el de la necesidad de autono-
mía y de competencia en la explicación de la motiva-
ción intrínseca. Los resultados revelan que el modelo 
propuesto resulta adecuado para predecir el compro-
miso comportamental, si bien la ausencia de invarian-
za estructural en el modelo predictivo testado, sugiere 
que la secuencia motivacional que subyace al compro-
miso comportamental en EF difiere según el nivel de 
práctica de AF de los adolescentes. 
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